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A MOTIVAÇÃO PARA A LEITURA. UMA INTERVENÇÃO AO NÍVEL DO 1.º 
CICLO DO ENSINO BÁSICO 
 
RESUMO 
Seguindo uma metodologia que se baseia na avaliação, intervenção e nova análise dos dados obtidos, 
o presente relatório surge em sequência do desenvolvimento da Prática de Ensino Supervisionada (PES), que 
teve lugar no Centro Escolar de Maximinos. 
Este estudo intitulado “ A Motivação para a leitura. Uma intervenção ao nível do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico” surgiu na sequência de um período de observação, inerente ao desenvolvimento da PES, numa turma 
de primeiro ano.  
Como previsto no desenvolvimento da PES, as atividades pedagógicas deverão surgir em torno de uma 
situação/problema, visando um trabalho estruturado e a consequente evolução. O primeiro ano de 
escolaridade caracteriza-se como sendo um período absolutamente fulcral para a aprendizagem da leitura. 
Este é um processo que exige um treino adequado e, ao conhecer os obstáculos desta aprendizagem, muitas 
das crianças que iniciam o primeiro ciclo bastante motivadas, veem esta motivação esmorecer. 
O contributo da literatura para a infância, à luz da investigação, é efetivo na manutenção ou acréscimo 
da motivação para a leitura, pelo que se considerou pertinente que a PES facultasse às crianças um contacto 
direto com obras de literatura para a infância. Este contacto foi reforçado com um conjunto de estratégias, 
previstas no Plano Nacional de Leitura, e que estão vocacionadas para estimular as crianças com propostas 
dinâmicas de exploração das obras. Estas estratégias são particularmente relevantes visto o projeto se 
desenvolver com pré-leitores.  
O presente relatório debruça-se sobre o estudo concretizado com esta turma, apresentando uma 
revisão bibliográfica sobre a motivação para a leitura, os instrumentos utilizados para avaliar o nível de 
motivação dos alunos, o desenho de um conjunto de estratégias para desenvolver a motivação para a leitura e 







MOTIVATION TO READ. AN INTERVENTION ON ELEMENTARY SCHOOL 
ABSTRACT 
Following a method based on evaluation, intervention and analysis of all the obtained information, this 
report presents the reflection of a study developed in an elementary school: Centro Escolar de Maximinos.  
This study entitled “Motivation to read- An intervention on Elementary School” appeared in the 
sequence of an observation period, within the Teaching Supervised Practice, subject of a Master degree on 
Elementary School and Kindergarden Teaching, which was developed in a first grade class. 
As structured in the Teaching Supervised Practice subject, the pedagogic activities should be drawn 
according a situation, an issue to solve or improve. It also must include a structured and fundamented work 
and a consequent evolution.  
The first grade is known for being a period in which training is absolutely vital in learning to read. This 
is a process which demands incisive training and many children, who begin Elementary School very motivated 
to read, by knowing its obstacles, see their motivation decrease, towards reading activities.  
Childhood Literature has proved, according to investigation, that its contribute is effective on motivation 
increasing and maintenance for it seemed pertinent that this project would draw its intervention by providing 
the children a direct and full contact with Childhood Literature books. This contact was also reinforced with a 
set of strategies, suggested by the National Reading Plan and which are related to stimulate children with 
dynamic pedagogical suggestions in reading activities. These strategies are particularly relevant, once the whole 
project was developed with pre-readers.  
The present report describes a study about reading motivations, which was developed in this class, 
making also a bibliographic revision on reading motivation, presenting the instruments which were used to 
evaluate the level of students’ motivation; it also suggests a set of strategies used in order to increase their 
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O presente relatório constitui um instrumento de reflexão e construção do profissional 
docente. A PES passa por um estágio, realizado num determinado contexto e que visa, sobretudo, 
dotar-nos de capacidades de resposta aos desafios da docência no primeiro ciclo do Ensino Básico.  
A PES desenvolveu-se numa turma de primeiro ano de escolaridade e incluiu a 
implementação de um projeto, que pretendeu responder a uma ou mais 
problemáticas/necessidades, identificadas no contexto de intervenção. O desenvolvimento do 
projeto visava também uma reflexão constante acerca da atuação, das intervenções, dos esforços 
centrados no ato de planificar, na gestão da turma, nas aprendizagens das crianças sobre todo o 
processo e na aquisição de competências profissionais. 
Todo o processo de intervenção, a nível de competências docentes, visou o crescimento e 
a maturação profissionais, de forma a dotar o futuro docente de uma panóplia de respostas eficaz 
para responder ao desafio de ensinar alunos com características linguísticas, cognitivas, sociais e 
afetivas muito diferenciadas.  
Assim sendo, as atividades pedagógicas desenvolvidas tiveram em conta o Plano de 
Turma, intitulado “Aprender a Ler e a Escrever”, nomeadamente no que concerne à aprendizagem 
da leitura e da escrita.  
  O presente relatório descreve, no capítulo 1, o contexto de intervenção em PES, 
apresentando a escola e a turma. O capítulo 2 destina-se a uma revisão bibliográfica da motivação 
para a leitura, com vista a orientar as intervenções pedagógicas a realizar. No capítulo 3 apresenta-
se a descrição as atividades de intervenção. Finalmente, no capítulo 4, procede-se a uma análise 
de todos os dados, sendo que o relatório inclui ainda uma conclusão com um balanço e reflexão 
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CAPÍTULO 1 - CONTEXTO DE INTERVENÇÃO 
1.1 . Caraterização do Contexto de Intervenção 
A Prática de Ensino Supervisionada realizou-se no Centro Escolar de Maximinos, que 
se situa na freguesia de Maximinos, no Concelho de Braga e que integra o Agrupamento de 
Escolas de Maximinos.  
Relativamente à caraterização socioeconómica, de acordo com o descrito no Projeto 
Pedagógico do Agrupamento de Escolas de Maximinos, esta freguesia ainda integra um 
pequeno espaço rural que, progressivamente, está a ser absorvido por uma crescente 
urbanização. Paralelamente, regista-se a existência de bairros multiculturais, pelo que a escola 
reúne várias nacionalidades.  
1.2 . A Escola 
O Centro Escolar de Maximinos é um edifício sem arquitetura específica, construído em 1961, 
tendo recebido obras de renovação em 2011. O edifício da escola é constituído por dois pisos com 
anexos e dezanove compartimentos: seis salas de aula, uma biblioteca, uma sala destinada à 
componente de Apoio à Família, essencialmente voltada para os alunos do Pré-Escolar, um gabinete 
de atendimento, uma sala de professores, duas salas de Educação Pré-Escolar, um 
compartimento/vestiário destinado às assistentes operacionais, um gabinete para os Serviços 
Administrativos, uma cozinha, um refeitório, um espaço coberto multifuncional e de apoio ao trabalho 
em Atividades de Enriquecimento Curricular, duas casas de banho para adultos, uma casa de banho 
para rapazes, uma casa de banho para raparigas e uma outra ainda destinada a crianças com 
deficiência. Os pátios do recreio possuem ainda áreas cobertas e descobertas. 
1.3. A Turma 
A turma onde se desenvolveu a PES é de primeiro ano de escolaridade e tem, no 
total, dezanove alunos, sendo que oito são do sexo feminino e onze são do sexo masculino. 
Na turma há ainda uma criança, portadora de Necessidades Educativas Especiais por 
diagnóstico de Perturbação do Espectro do Autismo. 
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O Plano de Turma descreve a mesma como sendo heterogénea do ponto de vista 
social e motivada para a aprendizagem em geral. 
No plano da turma estão integradas as Áreas de Enriquecimento Curricular (AECS), 
sendo estas: Apoio ao Estudo, Educação Física, Educação Musical e Inglês. A maioria das 
crianças que compõe a turma frequentou Educação Pré-Escolar. Apenas duas não 
frequentaram qualquer contexto de educação pré-escolar formal. A análise dos resultados das 
avaliações diagnósticas ao nível de competências facilitadoras e de pré-requisitos para a 
aprendizagem da Língua Portuguesa e da Matemática, realizadas no início do ano letivo, 
apontavam, segundo o mesmo documento, para a existência de boas competências de 
aprendizagem. No Plano da Turma não estão, todavia, descritos os instrumentos e 
procedimentos utilizados nesta avaliação diagnóstica.  
A turma manifestou, desde o início, um particular interesse pela aprendizagem da 
leitura, pelo que o projeto a desenvolver teria de respeitar este interesse, suportá-lo e expandi-
lo.  
Capítulo 2 - Enquadramento teórico 
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CAPÍTULO 2 - ENQUADRAMENTO TEÓRICO
 
Neste capítulo, procede-se à revisão teórica sobre as competências que facilitam a 
aprendizagem da leitura, com especial destaque na motivação para a leitura. 
A revisão efetuada por Viana (2002) mostra que há um conjunto de competências que 
facilitam a aprendizagem da leitura e da escrita em línguas de escrita alfabética e que são: 1) O 
desenvolvimento linguístico; 2) Os conhecimentos sobre leitura e sobre escrita; 3) A motivação para 
ler.  
2.1 Iniciação à leitura: as competências facilitadoras da aprendizagem 
da leitura 
2.1.1 O Desenvolvimento Linguístico 
A ligação entre a linguagem oral e a aprendizagem da leitura é vital, até porque a maior 
parte das crianças aprende a ler na língua em que aprendeu a falar (Sim-Sim, 2009). Na 
linguagem oral destacam-se quatro dimensões: a) o domínio lexical; b) o domínio sintático; 
c) a memória auditiva; d) a capacidade para refletir sobre a língua. 
a) O domínio lexical 
A componente lexical inclui o repertório vocabular e a sua aplicação. Quanto maior for o 
léxico da criança, mais facilitada estará a aprendizagem da leitura. Como Corte-Real (2004) afirma: 
“ (…) ao aprender a ler a criança vai «emparelhar» um léxico ortográfico ao léxico fonológico. Se o 
léxico da criança for amplo, será um poderoso auxiliar para encontrar a pronúncia do que lê” (p. 
34). Para além da influência que tem na facilitação da descodificação, o léxico é também 
determinante para a compreensão do que lê. O desenvolvimento do vocabulário aparece altamente 
correlacionado com o nível social de pertença, pelo que crianças oriundas de meios sociais mais 
desfavorecidos podem apresentar grandes limitações a este nível, às quais é preciso atender no 
processo de alfabetização (Corte-Real, 2004).  
 
 




b) O domínio sintático 
O domínio sintático relaciona-se com as regras de formação e segmentação de palavras e 
frases, reconhecendo as unidades e funções sintáticas, de forma a produzir ou reconhecer 
significado (Ribeiro, 2005).  
Tendo um bom domínio sintático, a criança será capaz de colocar as palavras pela ordem 
correta para a formação de frases, de forma a validar o sentido das mesmas, desenvolvendo, ao 
mesmo passo, a capacidade de pontuar. Em acrescento, terá o acesso à compreensão facilitado e 
estabelecerá mais fácil e rapidamente a correspondência fonema/grafema. Pelo domínio sintático, 
a criança não se limitará apenas a descodificar sem conseguir compreender, vai extrair significado 
e será capaz de formar e organizar frases e textos (Ribeiro, 2005). Diretamente ligado ao domínio 
lexical, o domínio sintático é necessário porque o significado de uma oração não é o somatório 
aritmético dos seus elementos lexicais (Viana & Teixeira, 2002). Isto é, se a criança não consegue 
decifrar o significado, recorrendo ao repertório vocabular, ela recorrerá à ligação entre os diversos 
elementos que compõem a frase, para tentar inferir o seu significado. 
Deste modo, o domínio sintático é fulcral na compreensão de textos. Este só estará 
plenamente desenvolvido se, a par dele, a linguagem também o estiver. Segundo a revisão de 
Viana e Teixeira (2002), se as competências de vocabulário e de sintaxe não se encontram 
devidamente estruturadas, a linguagem será pouco desenvolvida, coartando as possibilidades de 
acesso à linguagem escrita. Este é, portanto, um pré-requisito da aprendizagem da leitura. 
c) A memória auditiva 
De forma sucinta, pode-se afirmar que a memória está repartida em três formas: a 
memória icónica, a memória operativa e a memória a longo prazo (Capellini & Pinheiro, 2010). 
Assim, a memória icónica caracteriza-se por ser essencialmente visual, retendo a informação e as 
características acidentais das letras, como os traços que as compõem. Como esta memória tem 
uma duração de segundos, ela serve a memória operativa ou de trabalho, que se encarrega de 
converter as informações visuais em material linguístico, que, por sua vez, permitirá dar sentido à 
informação inicial, recolhida pela memória icónica.  
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A memória a longo prazo dá sentido e sonoridade às letras reconhecidas; concentra um 
repertório de sons associados às letras. A memória auditiva ou memória fonológica é a 
competência sensorial mais preponderante na aprendizagem da leitura (Capellini & Pinheiro, 
2010).  
De acordo com Corte-Real (2004) “ (…) Há evidências claras de que se o “arquivo” para 
material auditivo é deficitário, pode existir, ao nível da retenção visual de signos que representam 
sons, uma dupla dificuldade no “armazenar” desta informação” (p. 36). Grosso modo, é a 
memória fonológica que facilita o acesso a estruturas sintáticas, interferindo diretamente na 
linguagem oral e na apropriação do código escrito (Lopes & Rodrigues, 2009). 
d) A capacidade de reflexão sobre a língua (consciência 
metalinguística) 
Segundo Cunha e Capellini (2011), “A habilidade metalinguística refere-se à capacidade de 
pensar sobre a própria língua” (p. 87). Inclui competências de nível de complexidade crescente, 
desde a simples identificação de similaridades sonoras entre palavras até à manipulação de 
fonemas (Cunha & Capellini, 2011; Ferreira, 2009).  
Na verdade, desde muito cedo as crianças são perspicazes na identificação de 
erros/lacunas de linguagem oral, como por exemplo, identificando a falta de concordância entre 
sujeito e verbo. Este é um pré-requisito da leitura que leva a que a criança reflita sobre a 
correspondência entre a corrente acústica e a linguagem escrita e que, progressivamente, eleva 
este pensamento a um nível abstrato (Viana & Teixeira, 2002). Todavia, estas competências não 
são suficientes para aprender a ler.  
Sendo o português (e grande parte das línguas) uma língua de escrita alfabética, em que 
os grafemas “transcrevem” os sons da fala, é evidente que a capacidade de os identificar na 
corrente acústica é determinante para a aprendizagem da leitura. Para fazer corretamente a 
correspondência fonema-grafema é necessário que a criança consiga identificar a estrutura 
segmental da língua – os textos são constituídos por frases, as frases são constituídas por palavras, 
as palavras são constituídas por sílabas e, por fim, as sílabas são constituídas por fonemas. A 
consciência fonológica é, por isso, uma das competências mais importantes a ter em conta no 
ensino da leitura, já que é uma das competências mais destacadas na diferenciação entre os bons 
dos maus leitores (Viana, 2002). 
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Segundo Cruz (2011), a consciência fonológica é uma das competências facilitadoras da 
aprendizagem da leitura mais importantes, já que é ela que permite que a criança identifique os 
sons da fala para que os possa associar aos seus representantes gráficos. Perceber que as letras 
representam os sons da fala é perceber o princípio alfabético e o código escrito (Sim-Sim, 2009).  
A consciência fonológica é, como atrás foi dito, um conceito que integra competências de 
nível muito diferenciado. Freitas, Alves e Costa (2007) consideram que o conhecimento da língua 
passa pela consciência fonológica que integra três níveis: a consciência silábica (a criança 
manifesta a capacidade de isolar as sílabas); a consciência intrassilábica (a criança manifesta a 
capacidade de isolar unidades dentro das sílabas) e a consciência fonémica ou segmental (a 
criança manifesta capacidades de isolar os sons constituintes das sílabas). 
A consciência silábica é, aparentemente, intuitiva e desenvolve-se ainda antes da 
aprendizagem formal da leitura. A identificação das sílabas é relativamente fácil para as crianças 
que estão a iniciar a alfabetização formal. Ora, isto deve-se ao facto de as sílabas serem 
fonologicamente fáceis de manipular. Segundo Ribeiro (2005), “as sílabas estão estruturadas de 
forma a serem a unidade oral de segmentação mais pequena que é possível articular 
independentemente” (p. 13). 
Relativamente ao desenvolvimento da consciência intrassilábica, sabe-se que a criança 
começa a manipular as unidades fonémicas que compõem as sílabas, desenvolvendo-se, contudo, 
num ritmo mais lento do que o da consciência silábica. Todavia, é também com alguma facilidade 
que as crianças identificam unidades intrassilábicas. Descobrir que a palavra melão rima com a 
palavra feijão mostra precisamente este tipo de competência a um nível muito elementar. Perceber 
que, por sua vez, as sílabas são compostas por sons menores – os fonemas – é extremamente 
difícil e geralmente só é conseguido com a aprendizagem formal da leitura (numa língua de escrita 
alfabética).  
Deste modo, possuir algumas competências de análise da língua facilita a aprendizagem 
da leitura, mas a aprendizagem da leitura, por sua vez, desenvolve as competências de análise da 
língua (Viana, 2002). Os alunos que iniciam o primeiro ciclo com uma consciência fonológica 
pobre ou pouco desenvolvida serão, muito provavelmente, maus leitores, se o processo de ensino 
não levar em conta esta fragilidade (Paulino, 2009; Ribeiro, 2005). Segundo Gama (2013), a 
capacidade de leitura está tão ligada com a consciência fonológica que a sua relação assenta 
Capítulo 2 - Enquadramento teórico 
23 
 
precisamente na capacidade de distinguir entre letras e sons e na perceção da forma como as 
diferentes unidades se relacionam para formar palavras.  
2.1.2. O que já sabem as crianças sobre a leitura e a escrita 
A aprendizagem da leitura e da escrita não se inicia aquando a entrada no 1.º ciclo. Na 
verdade, quando as crianças finalizam a educação pré-escolar e ingressam no primeiro ano de 
escolaridade, já apresentam ideias prévias acerca da leitura e da escrita que lhes poderão vir a 
facilitar a aprendizagem das mesmas. Desde cedo, as crianças começam a identificar o registo 
escrito e a entendê-lo como uma correspondência gráfica da linguagem oral (Cunha, 2011; Viana & 
Teixeira, 2002).  
Assim sendo, há uma ênfase em todas as experiências de contacto com leitura e a escrita, 
ainda antes da entrada no primeiro ciclo, que devem ser privilegiadas e ter um cariz diário, de 
forma a criar e promover uma atitude positiva face às mesmas. (Mata, 2004). Apesar de a criança, 
sobretudo se estiver em contacto com materiais escritos que a ajudem a integrar conhecimento 
sobre a linguagem escrita, já ter uma ideia intuitiva acerca da leitura quando ingressa no primeiro 
ano de escolaridade, a leitura é um processo que constituirá um desafio. No entanto, a criança não 
lerá só porque teve esse contacto prévio. Aprender a ler exige ensino explícito. 
A precocidade e a oportunidade destes contactos na construção de conhecimentos sobre 
leitura e escrita são de absoluta importância para que as crianças se apropriem das mesmas, 
sendo englobadas no conceito de literacia emergente. A literacia emergente é, por isso, o conjunto 
de conhecimentos que a criança possui sobre leitura e escrita antes de aprender formalmente a ler 
e a escrever. 
Relativamente à literacia emergente, o que facilita a aprendizagem da leitura em concreto?  
É o contacto com material escrito que permitirá à criança a construção de ideias acerca da 
leitura e da escrita, como, por exemplo, a consciência do impresso, a distinção que estabelece 
entre o registo oral e escrito e a própria noção de direcionalidade da escrita (Azevedo, 2011; 
Gomes & Santos, 2005, Viana, 2002). Este contacto com material escrito é realizado em situações 
diárias que pressupõem uma mediação interativa com adultos. O contacto com material escrito 
abarca ainda aspetos figurativos --- a diferenciação gráfica das letras e a direcionalidade da escrita 
(da esquerda para a direita) --- e aspetos conceptuais. Todos estes aspetos constituem conceções 
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prévias. É importante ressalvar que neste contacto, desejavelmente precoce, com material de 
leitura e escrita, o desenvolvimento da linguagem oral, o conhecimento do impresso e as 
competências fonológicas são três fatores que deverão ser valorizados, uma vez que a sua ligação 
com a aprendizagem da leitura é direta. A aprendizagem da leitura, contudo, é perfeitamente 
distinta da aquisição da linguagem: enquanto a primeira resulta de um processo cultural, de 
instrução, o segundo é uma aquisição biológica e isto, à partida, gerará diferenças de ritmos de 
aquisição (Ferreira, 2009; Ribeiro, 2005).  
2.1.3 O desenvolvimento da literacia emergente 
Segundo Viana e Teixeira (2002), se é via interações sociais que as crianças constroem as 
suas primeiras ideias sobre leitura e escrita, é também por esta via – nomeadamente, pela leitura 
de histórias e pelo contacto com os livros – que elas desenvolverão a competência para ler de 
forma autónoma. 
É consensual que a dimensão afetiva, essencialmente ligada à família, tem influência na 
manifestação de comportamentos motivados, no que concerne à leitura. O facto de, precocemente, 
a criança ter contacto com livros e associá-los a momentos agradáveis, em família, é de muita 
importância. No entanto, não chega apenas estar perto de livros ou poder manuseá-los. Na 
verdade, é pelo tipo de experiências ricas em interações e vividas em contexto familiar, que a 
criança construirá uma relação de afeto com os livros (Nina, 2008). 
A família é o primeiro contexto de socialização em que a criança se encontra e, por isto, 
será também o primeiro grande modelo de leitura. Segundo Nina (2008),   
“Se um leitor se forma desde o berço e se o ensino da leitura começa no primeiro ano de 
vida da criança, então cabe aos pais, primeiros mediadores, propiciar um clima adequado 
para que a criança desperte o interesse pela leitura” (p. 106). 
Se no ambiente que a criança concebe como sendo afetivo, familiar, e que é pré-existente 
à leitura, houver práticas de leitura e diálogo, então mais facilmente a criança manifestará vontade 
de ler ou aprender a ler. 
Ao aperceber-se que a família tem hábitos de leitura, as crianças tenderão a integrar essas 
práticas no seu dia-a-dia. A família detém um primeiro papel de apresentação da leitura às 
crianças, já só pelo facto de haver hábitos de leitura. 
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Para Viana e Martins (2009),  
“A família tem, por isso, um papel fundamental na motivação para a aprendizagem e na 
transmissão de uma cultura de valorização do saber, de incentivo à superação de 
dificuldades e de presença solidária nos sucessos e insucessos que todas as caminhadas 
implicam” (p. 25). 
No entanto, devemos adequar esta necessidade de que a criança tenha um contacto 
precoce com hábitos de leitura, à perspetiva real, colocando em prática estratégias de motivação 
para a leitura. A adoção destas estratégias passa por uma sensibilização das famílias para a prática 
de leitura em meios empobrecidos, uma vez que a investigação mostra uma correlação entre 
crianças desfavorecidas e o contacto com a leitura e a alteração desta tendência passa por 
melhorar estratégias de promoção da leitura (Viana & Martins, 2009).  
De acordo com Viana e Martins (2009), a motivação para aprender a ler aparece 
altamente correlacionada com o sucesso na sua aprendizagem porque é pela mesma que a 
criança assumirá uma postura persistente, perante as dificuldades que advém do processo de 
aprendizagem da leitura. 
 Antes de nos debruçarmos sobre a motivação para a leitura, é necessário compreender o 
conceito de motivação para a aprendizagem em geral.  
Em Psicologia, a motivação é um processo psicológico que vai orientar a ação. Este é 
ainda um processo que impulsiona e dirige a ação, isto é, o indivíduo vai orientar o 
comportamento, no sentido de alcançar um objetivo. A motivação relaciona-se ainda com as 
estratégias e processos de alcance daquele que será o objeto de satisfação para o indivíduo 
(Lourenço & Paiva, 2010). Segundo Veríssimo (2012): 
“O termo motivação deriva do latim movere, que significa movimento. De facto, as 
teorias em torno da motivação preocupam-se em compreender a energização e direção 
do comportamento, ou seja, o que faz com que os indivíduos se movimentem, e em 
relação a que atividades ou tarefas” (p.79). 
No entanto, coloca-se a questão que tenta precisar a origem desta energia para onde e 
como se dirige? Para responder a esta questão, a investigação demonstra que há dois grandes 
eixos explicativos da sua origem e da forma como se processa. Segundo Woolfolk (2004), “a 
distinção clássica na motivação está entre a dimensão intrínseca e a dimensão extrínseca” (p. 
351).1 Assim, a Motivação Intrínseca (MI) é a energia natural que leva à ação, de forma a atingir 
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objetivos e a preencher o interesse pessoal. De uma forma mais concreta, um indivíduo que 
manifesta um comportamento intrinsecamente motivado, será aquele que procura uma 
determinada atividade, pela satisfação que a mesma lhe proporciona. No caso da motivação para 
a leitura, uma criança que procura ler por prazer, sem que haja uma orientação externa para que 
ela assuma esse comportamento, é uma criança que está intrinsecamente motivada para a leitura. 
A MI será portanto associada à satisfação, ao envolvimento da criança, à importância que aquela 
atividade assume para a mesma (Viana & Martins, 2009).  
A Motivação Extrínseca (ME), por seu turno, baseia-se num sistema de incentivos e 
recompensas que, por outro lado, poderá assumir um caráter punitivo se pensarmos nas razões 
pelas quais as crianças vão realizar uma tarefa, quando estão extrinsecamente motivadas. Na 
verdade, poderão fazê-las para obter essas mesmas recompensas ou para evitar punições. A ME 
relaciona-se, essencialmente, com a importância e influência do meio na manifestação de 
comportamentos motivados. A manifestação de comportamentos extrinsecamente motivados 
acontecerá mediante reforços positivos ou negativos (Viana & Martins, 2009). Contudo, não 
percecionar a ME como uma forma de motivação será uma visão redutora, uma vez que essa ideia 
não explica o sucesso escolar de crianças que, à partida, não estão intrinsecamente motivadas 
(Lemos & Veríssimo, 2006).  
Ao olharmos para a realidade das tarefas que concretizamos diariamente, como a leitura, 
não podemos percecionar a MI e ME como sendo propriamente opostas. De acordo com Monteiro 
(2003) e Woolfolk (2004), as propostas investigativas mais recentes sugerem que, tanto a 
motivação intrínseca como a extrínseca, embora sejam forças independentes, poderão interagir. 
Por vezes é muito difícil distinguir um comportamento intrínseca ou extrinsecamente motivado, o 
que poderá sugerir que os comportamentos motivados poderão incluir, em simultâneo, fatores 
extrínsecos e intrínsecos. Independentemente da discussão entre a origem interna e externa da 
motivação, pensamos que será precipitado excluir por completo o papel dos fatores externos. 
Para discutir as diferentes conceções sobre a origem da motivação, Woolfolk (2004) 
apresenta então as quatro conceções gerais que tentam explicar a motivação: a perspetiva 
behaviorista, a perspetiva humanista, a perspetiva cognitivista e a perspetiva sociocultural. Para a 
autora, a perspetiva behaviorista está baseada num sistema de recompensas e incentivos. O 
behaviorismo prevê que, se as crianças forem constantemente recompensadas por adotarem 
determinados comportamentos, poderão desenvolver hábitos para se comportarem de 
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determinadas formas. A origem da motivação é, para os behavioristas, exclusivamente extrínseca, 
isto é, a motivação surge porque há incentivos e reforços, como é o caso do reforço positivo, 
utilizado para manter e estimular um determinado comportamento. A motivação, para a corrente 
behaviorista, é uma força exterior ao indivíduo que, pelo reforço ou recompensa, levará à ação. No 
caso da leitura que é o tema em questão, a visão behaviorista não difere: as crianças, muitas das 
vezes, não manifestam uma vontade natural para ler (motivação intrínseca), pelo que manifestarão 
comportamentos motivados se existirem estímulos externos nesse sentido. Monteiro (2003), 
citando Ryan, Connel e Deci (1985) considera que: 
“ (…) em determinadas situações as crianças internalizam os sistemas de recompensas 
extrínsecas para autorregularem as suas realizações. (…) um processo através do qual 
uma criança se apropria de uma atitude, crença ou uma regulação comportamental, a 
partir de uma fonte externa e, progressivamente a transforma num objetivo de valor 
pessoal” (p.57). 
 
Deste modo, a perspetiva behaviorista não abandona a possibilidade de a criança vir a 
gostar de ler, se a isso for levada por intermédio de recompensas. Posteriormente, a escolha de ler 
será, segundo esta visão, perfeitamente voluntária porque a ME foi internalizada -- a criança lerá 
porque o gosto pela leitura foi promovido e ela encontrará prazer na mesma atividade, associando-
a às recompensas.  
Nos anos 40 do século XX, a perspetiva humanista surge como crítica à behaviorista, 
afirmando que esta não explicava de forma plena os comportamentos. Segundo Woolfolk (2004), 
“para a perspetiva humanista, motivar significa encorajar os recursos interiores das pessoas- o seu 
sentido de competência, a autoestima, a autonomia e a autorregulação” (p.353).2 
Os humanistas veem a motivação como sendo gerada pelas necessidades do indivíduo. 
Destacando Abraham Maslow como o principal teórico, Woolfok (2004) considera que esta teoria 
distingue as necessidades humanas: as fisiológicas (ligadas às necessidades primárias do 
organismo), as de segurança, as sociais, as de estima e as de auto-realização. Por isto, o indivíduo 
vai orientar o seu comportamento no sentido de satisfazer estas mesmas necessidades e é a essa 
orientação que os humanistas chamam motivação. Nesta perspetiva o ser humano age para 
responder a essas necessidades. A motivação é vista como sendo exclusivamente de origem 
intrínseca porque, na verdade, o meio será apenas o contexto onde as necessidades são 
percebidas: toda e qualquer tentativa de alcance de um determinado objetivo será exclusivamente 
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intrínseca, sem que se sinta particularmente qualquer influência do meio. Como as necessidades 
são diferentes, o conceito de satisfação varia em relação às mesmas. Apesar de ser um conceito 
que difere de indivíduo para indivíduo a hierarquia pensada por Maslow, apresenta necessidades 
primárias que poderão não estar preenchidas e necessidades, por exemplo, de estima que o estão. 
Deste modo, a criança lerá apenas se apresenta comportamentos intrinsecamente motivados em 
relação à leitura.  Sabemos que a leitura é uma atividade que não é dependente dos recursos 
disponíveis, mas das práticas culturais e de hábitos (Viana & Teixeira, 2009). Se, na teoria 
humanista, a motivação é percecionada segundo as necessidades, então podemos inferir que 
criando a necessidade de ler se pode motivar para a leitura. A leitura é uma atividade que inclui 
uma dimensão afetiva porque ao relacionar-se com o professor e os pais, a criança estará a criar 
uma série de imagens e símbolos a eles associados, proporcionando-lhe sensações de segurança e 
levando-a a explorar a atividade. 
 A necessidade de ler surgirá, então, pela associação entre a componente cognitiva e a 
afetiva. Deste modo, se pretendemos motivar para a leitura, segundo a teoria humanista, é 
importante que se explorem atividades como a leitura em voz alta, que se crie a necessidade de 
satisfazer a curiosidade porque só assim, segundo Viana e Martins (2009), “ (…) a leitura será 
portadora de conhecimentos plurais, trazidos por uma pluralidade de vozes e o leitor se prepara 
para a intervenção e para o exercício da cidadania” (p. 26).  
Por seu turno, a teoria cognitivista surgiu também como crítica à behaviorista. Os 
cognitivistas creem que os nossos comportamentos se geram pelo pensamento e não pela reação 
a estímulos. Para os cognitivistas, na verdade, a motivação é intrínseca e as pessoas são vistas 
como sendo ativas e autónomas. Delas partem todas as iniciativas na busca de conhecimento. 
Esta perspetiva estabelece que o ser humano agirá de acordo com metas a atingir.  
Segundo Woolfolk (2004), Weiner, o principal representante da corrente cognitivista, 
descreve que o valor atribuído ao sucesso e ao fracasso se encontra explicado em três dimensões 
que influenciarão os comportamentos: o locus (causa interna ou externa para assumir um 
determinado comportamento); a estabilidade (dicotomia estabilidade/ instabilidade, o que gera a 
necessidade de agir em função de um objetivo) e controlabilidade (a possibilidade ou não de a 
pessoa controlar a causa) (Ribeiro, 2005; Woolfolk, 2004). Ou seja, os cognitivistas assumem a 
adoção do comportamento por causas internas e externas, mas atribuem a causa desse 
comportamento exclusivamente ao indivíduo. A criança é vista como construtora do próprio 
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conhecimento. Esta teoria propõe ainda uma explicação de origem intrínseca para a motivação: 
embora admitam de uma forma mais clara a possibilidade de o meio ter uma certa influência, há 
uma clara ênfase no papel do indivíduo na manifestação de comportamentos motivados. Segundo 
os cognitivistas, mesmo que haja estímulos externos, o papel preponderante é das estruturas 
internas do indivíduo e da motivação intrínseca que poderá ou não manifestar. Enfatizando o papel 
dos processos cognitivos na aprendizagem da leitura, a teoria cognitivista defende que é a auto-
estima que aciona o comportamento, atribuindo à motivação a persistência do aluno (Barrera, 
2010).  
Finalmente, a teoria sociocultural dá ênfase aos comportamentos assumidos em 
comunidade: o ser humano participa em atividades de grupo, de forma a manter a sua identidade 
e a sensação de pertença a um grupo, a uma comunidade é o que, de facto, o motiva para as 
diferentes atividades ou interações em que se envolve. Há um enfoque na identidade formada com 
o processo de socialização e as pessoas estão motivadas porque desejam manter um lugar na 
comunidade. Deste modo, a criança lerá porque esta é uma atividade social, que conduzirá a esta 
sensação de pertença e integração (Woolfolk, 2004). Esta corrente enfatiza o peso do 
reconhecimento social, que é uma das dimensões da motivação para a leitura, na aprendizagem 
da mesma. No seu estudo, Viana e Martins (2009) abordam a importância das interações e 
partilhas sociais na construção do leitor, destacando que a necessidade de ler passa por a criança 
ter oportunidade de apresentar as suas leituras aos colegas. Este facto propiciará a partilha de 
interesses e o despertar da curiosidade, levando a uma posterior sensação de pertença a um 
grupo. Os contributos desta teoria para o projeto desenvolvido em PES passaram pela valorização 
dos momentos de leitura, de partilha e diálogo, que potenciaram também por parte das crianças 
uma crescente valorização desta dimensão. Também a motivação é, nesta perspetiva, intrínseca, 
pois o indivíduo vai adotar os comportamentos, segundo a necessidade de integração nos grupos 
sociais. Viana e Martins (2009) enfatizam que os hábitos de leitura das crianças serão 
influenciados pelos dos adultos, o que atesta que a motivação para a leitura tem inegavelmente 
uma dimensão social e que a criança adotará comportamentos por imitação de modelos.  
Será correto não atender ao papel dos fatores externos na criação da vontade de ler? 
Lemos porque estamos já predispostos a isso?  
A resposta a questão não é linear: o facto é que as teorias de motivação tentam responder 
à origem da motivação e perceber a extensão da importância deste fator nos comportamentos. Em 
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síntese, percebemos que a motivação é um constructo multidimensional e atentamos com maior 
ênfase na dimensão cognitiva, afetiva e social da motivação, percecionando o contributo de cada 
uma para que a criança sinta o desejo de ler.  
O ponto seguinte apresenta uma revisão bibliográfica da motivação para a leitura no 
sentido de compreender de que forma esta facilita a aprendizagem da mesma.   
2.1.3.1. Factores de motivação para a leitura 
A motivação para a leitura manifesta-se pelo desejo de ler e pela escolha autónoma de 
atividades de leitura, perante a possibilidade de realizar outras atividades. No entanto, esta escolha 
de ler poderá dever-se realmente ao prazer sentido na atividade, ou poderá relacionar-se, como 
anteriormente referido, com medo de controlo e formas de coação para atingir um determinado 
objetivo (Viana & Martins, 2009). No ponto seguinte serão detalhados os fatores que interferem 
com a motivação para ler.  
Baker e Wigfield (1999) referem que a leitura é uma atividade “que exige esforço, que as 
crianças poderão escolher fazer ou não, e que requer motivação” (pp. 452-477). Ou, como 
afirmam Viana e Martins (2009) “…aprender a ler exige esforço e uma criança motivada não 
desistirá facilmente face a eventuais dificuldades” (p. 17). 
A leitura é uma atividade complexa que envolve um sistema de processos psicológicos, 
com especial relevância, nomeadamente no primeiro ano de escolaridade, na descodificação que é 
a competência base para acesso à compreensão da linguagem escrita (Ferreira, 2009). Numa fase 
inicial, a leitura requer esforço e treino, pelo que não podemos descurar o factor motivação. 
Baker & Wigfield (1999) referem que a maioria das investigações sobre a leitura se centra 
nos aspetos cognitivos como o reconhecimento de palavras e a sua compreensão, tecendo uma 
crítica ao facto de muitos destes estudos ignorarem a motivação.  
Lopes (2003) reforça esta crítica, afirmando:  
“ Não obstante a importância da motivação na leitura é recente a atenção que lhe é 
votada. As investigações sobre a leitura enfatizaram, sobretudo, os processos cognitivos. 
(…) trabalhos de Wigfield, Guthrie, Oldfather e Eccles, entre outros, encontraram fortes 
relações entre constructos motivacionais influentes na aprendizagem e o desenvolvimento 
da competência na leitura, assim como de comportamentos motivados face a esta 
atividade” (p. 47). 




Na verdade, na aprendizagem da leitura não podemos descurar a dimensão cognitiva e os 
processos psicológicos envolvidos, mas também não podemos ignorar o papel da motivação 
(Monteiro & Mata, 2001). A motivação para aprender, em geral, e a ler em particular, influencia as 
atitudes do sujeito. Um aluno motivado terá uma atitude de persistência, empenho, de utilização 
de estratégias progressivamente mais complexas, demonstrará entusiasmo na execução das tarefas 
(Guimarães & Boruchovitch, 2004). Primeiramente, debrucemo-nos sobre a perceção que a criança 
tem de si, enquanto leitor (autoeficácia). 
 
 
a) As perceções de autoeficácia como leitores 
A crença nas próprias capacidades é uma dimensão necessária para que as crianças 
manifestem comportamentos motivados para a leitura. Muitas das crianças que referem não gostar 
de ler também não se percecionam como leitores eficazes e algumas delas revelam mesmo ter 
dificuldades em compreender o que leem. Como é óbvio, se a leitura é feita com esforço em 
termos de descodificação e se o leitor experimenta dificuldades em compreender o que lê, é 
altamente provável que se afaste da leitura. Assim sendo, e como afirmam Viana e Martins (2009), 
“A primeira condição para gostar de ler, é ler sem esforço.” (p. 17). A autoeficácia relaciona-se 
com a crença que as crianças têm nas suas capacidades para aprender: essas crenças orientarão 
as escolhas das crianças face a determinadas tarefas e o esforço que colocarão para serem bem-
sucedidos (Lopes, 2003). Quem se perceciona como leitor eficaz apresenta índices de motivação 
para a leitura mais elevados e estes, por sua vez, têm influência na escolha de tarefas relacionadas 
com a leitura, bem como no esforço e na persistência. Leitores que se percecionam como eficazes 
procurarão atividades de leitura mais complexas, ao passo que leitores com baixas perceções de 
autoeficácia limitarão as suas escolhas, de acordo com o que pensam ser o seu desempenho na 
leitura (Lopes, 2007).  
Neves e Faria (2009) referem que a estabilidade da autoeficácia depende das 
caraterísticas das tarefas. Na verdade, esta crença sai reforçada em caso de sucesso no alcance 
de um determinado objetivo ou na execução de uma tarefa, mas não tem necessariamente de ficar 
abalada ante uma situação de fracasso, uma vez que não é fator integrante da personalidade. No 
entanto, é necessário ter em conta que é um constructo motivacional de absoluta importância: o 
início e manutenção de comportamentos estão ligados a esta crença. Então, se o objetivo é 
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formarmos leitores, temos de ter em atenção que a forma como a criança perceciona as suas 
capacidades na leitura irá condicionar o seu desempenho nesta tarefa (Bandura, 1997). As 
perceções de autoeficácia estão intimamente ligadas à compreensão da leitura. Assim sendo, a 
motivação para a leitura passa também por um ensino eficaz em termos da compreensão, aspeto 
a que nem sempre é dada a atenção necessária.   
Segundo Prole (2007), estudos sobre os hábitos de leitura da OCDE, como é o caso do 
projeto PISA - Programme for International Students Assessment (2000), apontam para um vínculo 
entre estes mesmos hábitos e a compreensão da leitura. Viana e Martins (2009) salientam 
também que os resultados do estudo LP – 2007 (A Leitura em Portugal) (Santos, Neves, Lima, & 
Carvalho, 2007) que é um estudo do Plano Nacional de Leitura para avaliar os hábitos de leitura 
em Portugal demonstra que uma percentagem de 27,3% dos alunos, ao não compreendem a 
leitura, acabam por afastar-se desta atividade. Na verdade, os leitores com boas perceções de 
autoeficácia vão não só procurar a leitura, mas também vão progressivamente complexificar as 
suas estratégias de compreensão textual. Em suma, as perceções de autoeficácia são um factor de 
motivação para a leitura porque vão dar o acesso à compreensão que, por sua vez, leva a que a 
criança procure experiências de leitura ou não a abandone.  
Uma criança motivada verá também interesse no tipo de material de leitura que lhe é 
apresentado: uma das grandes formas de motivar é precisamente adotar estratégias de 
compreensão da leitura.  
Monteiro e Mata (2001) referem, no seu estudo, que a motivação para a leitura está 
intimamente ligada aos interesses das crianças e à facilitação do acesso à compreensão do 
material que é fornecido. 
Como anteriormente explicado, a leitura é um processo que exige empenho e esforço por parte 
da criança e, por isto, faz sentido que as oportunidades de contacto com a leitura tenham 
qualidade e que a criança compreenda aquilo que lê ou que escuta ler.  
Assim, a investigação estabelece uma ponte entre a compreensão dos textos e o empenho na 
leitura: salienta o peso do interesse e do empenho no próprio acréscimo de motivação. As atitudes, 
o empenho na leitura são, normalmente, associados aos sentimentos gerais do indivíduo em 
relação à leitura e há uma relação entre o interesse da criança pela atividade de leitura e a 
compreensão da mesma (Wigfield, 1997).  
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Bártolo (2000) defende que: “A compreensão é um aspeto crucial da leitura. Sem 
compreensão a leitura não faz sentido” (p. 23). 
 
b) Os interesses do leitor 
Na revisão efetuada por Wigfield (1997), este autor refere que selecionar material de leitura 
que seja do interesse dos potenciais leitores é uma forma de motivar para a sua leitura. Todavia, 
Viana e Martins (2009) chamam a atenção para a necessidade de atender também às 
competências linguísticas e textuais dos leitores e aos seus conhecimentos do Mundo, 
precisamente porque a seleção dos materiais de leitura deve contribuir também para devolver aos 
leitores perceções de prática eficaz em termos de leitura. Os critérios de seleção do livro parecem 
ser uma variável que influencia o próprio desempenho na leitura.   
Por seu turno, a competência textual liga-se ao acesso a um repertório vasto de vários textos, 
ativando competências de mobilização de conhecimentos e complexificação de estratégias de 
descodificação.  
Se o leitor se perceciona como “bom leitor”, a sua auto-estima e confiança saem reforçadas. 
Atender aos interesses e competências dos leitores para a seleção dos materiais de leitura pode 
contribuir para criar e reforçar o desejo de ler (Monteiro & Mata, 2001). Para Monteiro (2003), as 
crianças que dedicam mais empenho a atividades de leitura, encontram-se mais predispostas para 
o conhecimento: o facto de lerem ajuda-as a adquirirem capacidades de sistematização e 
compreensão dos textos. 
Assim, a motivação para a leitura vai passar pelos interesses das crianças, pela sua 
persistência e pela forma como se vê a si mesma enquanto leitora (destaca-se aqui a importância, 
por exemplo, do reforço positivo, enfatizado pela corrente behaviorista, se a criança se vê como boa 
leitora, então a sua auto-estima e confiança saem reforçadas), pela facilitação da compreensão (ao 
compreender, a criança está a dar um sentido à leitura além da descodificação), por critérios de 
seleção de obras e estratégias que reforcem o desejo de ler (Monteiro & Mata, 2001). A 
importância de selecionar obras e textos que vão ao encontro dos interesses da criança centra-se 
precisamente no facto de também ser uma forma de facilitar o acesso à compreensão.  
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c) A importância dos mediadores de leitura 
Na verdade, a investigação aponta que aliada aos aspetos cognitivos, a dimensão afetiva será 
preponderante e ressalta a necessidade de proporcionar às crianças experiências prazerosas com 
os livros, levando-as a extrair utilidade do ato de ler (Viana, 2005). Estas experiências deverão 
começar no contexto familiar. A família é um dos mediadores de leitura mais importantes. Atrás foi 
referida a importância da família para o desenvolvimento da literacia emergente e o seu papel é, de 
novo enfatizado, na promoção do gosto pela leitura.  
 Segundo Dias (2012), “É por demais assumido que a motivação para a leitura deve começar 
em casa quando a criança ainda não sabe ler (formalmente); ouvindo contar histórias (…)” (p. 11). 
A valorização da dimensão afetiva da motivação para a leitura é enfatizada pelos efeitos alcançados 
pela leitura em voz alta. 
Se a criança ler ou ouvir ler sobre um tema que a interesse (como foi explicado no ponto sobre 
fatores motivacionais), ela manifestará uma maior concentração nesta atividade. A perceção que o 
aluno tem acerca da própria competência como leitor (autoeficácia) e as abordagens educativas 
com vista a incrementar o gosto pela leitura, a qualidade das interações e dos textos sugeridos são 
também poderosos factores motivacionais. Finalmente, a compreensão dos textos lidos e a 
importância dos mediadores de leitura fornecem também um contributo decisivo para a motivação 
para ler (Dias, 2012; Monteiro, 2003; Rolo & Silva, 2009; Viana, 2012).  
A escola é fulcral neste projeto de formação de leitores, na motivação para a leitura e na 
criação de hábitos de leitura porque é nesta instituição que se adquire a competência de leitura. A 
escola desempenha um papel delicado, cabendo-lhe a criação de oportunidades para que as 
crianças realmente leiam por prazer. O professor será o mediador de leitura por excelência. 
Segundo Nina (2008),  
“Se pretendemos que o espaço escolar seja pensado como um espaço educativo e não 
apenas como um mero espaço físico, importa que a principal instituição educativa repense 
o valor pedagógico da leitura, tendo em conta a formação integrar do indivíduo” (p. 108). 
A Escola deve assumir a criação de hábitos de leitura, procurando que as crianças não 
tenham momentos de leitura apenas porque a isso são obrigadas e criando condições com a 
escolha dos conteúdos. O papel dos professores é determinante para que a escola alcance o 
objetivo de criar hábitos de leitura. Os professores têm a responsabilidade de compreender a 
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funcionalidade da leitura que ensinam, sendo que estes momentos de leitura devem ser de partilha 
entre aluno e professor.  
As recomendações da Direção Geral da Educação (2011) sugerem que o professor deve 
estimular o desejo de ler, referindo que este deverá apostar em atividades de leitura diversificadas, 
de estratégias que facilitem a compreensão, desenvolver atividades adequadas aos géneros textuais 
e promover a leitura como experiência pessoal, isto é, deve orientar os alunos para que surjam 
perguntas sobre o porquê dos textos e sobre o enredo imaginário. 
Reportando-se aos resultados de um estudo sobre os hábitos de leitura efetuado por Guthrie e 
Wigfield (2000), Viana e Martins (2009) apontam para o facto de a maioria dos alunos que 
manifesta gosto pela leitura selecionar obras que foram abordadas em contexto de sala de aula. 
Com este estudo é ainda mais sustentada a real importância do professor como modelo. Se o 
professor é leitor então terá um maior impacto na forma como atrairá as crianças para atividades 
de leitura.  
d) A dimensão social da leitura 
A motivação social é um preponderante factor que interfere na motivação para a leitura. 
Segundo Monteiro e Mata (2005), podemos estabelecer de forma resumida a autoeficácia, a 
motivação extrínseca e intrínseca e a motivação social como eixos de motivação para a leitura. 
Como vimos na revisão elaborada sobre a motivação intrínseca e extrínseca, os indivíduos 
intrinsecamente motivados procuram uma determinada atividade pela satisfação por ela 
proporcionada, ao passo que os extrinsecamente motivados a procuram por estímulos externos, 
tais como as recompensas. Uma das formas de motivar extrinsecamente encontra-se precisamente 
na criação do projeto leitor em que as crianças poderão ter esta dimensão de partilha, de diálogo, 
de exploração das obras, podendo mesmo partilhar obras que tenham lido autonomamente aos 
colegas (Viana & Martins, 2009).  
 
Debruçando-se sobre a influência da motivação social na motivação para ler, Monteiro e Mata 
(2005) defendem que a motivação social está ligada à motivação para ler porque “a leitura é uma 
atividade social. As crianças leem na sala de aula e, em casa, as famílias leem em conjunto” (p. 
2734).   
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Se o indivíduo está a realizar uma tarefa por razões extrínsecas e se a leitura é uma atividade 
social, então é possível motivar extrinsecamente, apoiando-nos no valor que a criança virá a dar ao 
reconhecimento social, à afetividade e à relação com os outros. 
No projeto desenvolvido em PES, procurou-se atender ao que a investigação diz ser primordial 
para motivar os alunos e promover a leitura.  
2.2. O declínio da motivação para a leitura ao longo da escolaridade 
A revisão efetuada sobre a motivação para a leitura revela também um dado preocupante: 
as crianças ingressam no 1.º ciclo com níveis elevados de motivação para ler (e as crianças da 
Turma das Estrelas do Mar, como foi referido no primeiro capítulo não foram exceção). Todavia, a 
motivação intrínseca decresce à medida que o processo de aprendizagem se complexifica, embora 
a extrínseca aumente (Mata, Monteiro & Peixoto, 2009). Os fatores apontados para este 
decréscimo prendem-se com a exposição a materiais de leitura de fraca qualidade e com a 
progressiva desvalorização da dimensão afetiva associada a esta atividade (Monteiro, Mata & 
Peixoto, 2009), o que vem enfatizar o papel do professor como mediador de leitura.  
 Atendendo a estes dados, o projeto a desenvolver na PES teria, necessariamente, de 
responder à necessidade de manter ou aumentar a motivação para a leitura da turma.  
Deste modo, seria necessário desenvolver atividades que apostem na motivação 
extrínseca, esperando que ela seja internalizada.  
2.3. O Plano Nacional de Leitura (PNL) e as práticas de promoção do 
gosto pela leitura 
Todas as atividades realizadas no âmbito do projeto foram concebidas a partir das 
diretrizes do PNL, utilizando essencialmente obras e estratégias aconselhadas no programa.  
Atendendo à importância dos mediadores de leitura, o PNL produziu um vasto conjunto de 
documentos de apoio às suas práticas, foram produzidas brochuras destinadas a educadores, a 
professores e a bibliotecários, a pais e a profissionais de saúde, entre outros.  
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De entre as propostas apresentadas pelo PNL, na brochura “Orientações para atividades 
de leitura - 1.º ciclo”, visando a motivação para a leitura com atividades de leitura orientada 
registam-se: 
a) Leitura em voz alta pelo mediador para crianças de 1.º ciclo; 
b) Atividades de pré e pós leitura de forma a facilitar o acesso à compreensão (sendo este 
fator comprovado da motivação para ler; 
c) Dramatizações;  
d) Recontos orais e escritos, neste caso, para o primeiro ano de escolaridade; 
e) Criação de bandas desenhadas, ilustrações, entre outros.  
Para além de documentos orientadores, o PNL tem vindo a promover a realização de 
diversas campanhas de promoção e de divulgação da leitura em contexto escolar e familiar. Neste 
âmbito, o PNL propõe programas e concursos de promoção da leitura como a “Semana da 
Leitura” ou o “Clube de Leituras” que promove a leitura e divulgação de obras em formato digital, 
entre outros concursos que promovem a criação de ilustrações e ainda os Concursos Nacionais de 
Leitura.  
Uma das linhas mestras do PNL é a de facultar interações com livros e oportunidades de 
contacto com a leitura. A qualidade dos textos é, também, uma das suas preocupações, bem 
como a sua adequação às diferentes faixas etárias. As listas publicadas pelo PNL são orientações 
importantes para os mediadores de leitura, mas, como foi referido anteriormente, é preciso atender 
também aos interesses dos leitores e às suas competências linguísticas e textuais. No caso desta 
turma de primeiro ano de escolaridade, aparentemente as crianças estavam intrinsecamente 
motivadas para a leitura antes da intervenção em PES. 
Assim, foi claro que se desejava observar comportamentos motivados neste ano de 
escolaridade, haveria que apostar numa vertente essencialmente behaviorista, que não pode ser 
totalmente descartada (Monteiro, 2003). As orientações do Plano Nacional de Leitura (PNL) 
referem a necessidade de haver, em contexto de sala de aula, múltiplas atividades de leitura 
orientada para que, de facto, possamos vir a criar vontade de ler e isto é um princípio que nos leva 
a pensar que se pretendemos motivar, então não poderemos só contar com o desejo natural da 
criança, mesmo porque o objetivo depois centra-se em manter esta mesma motivação. 
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CAPÍTULO 3 - PROJETO DE INTERVENÇÃO 
Neste capítulo serão descritos todos os procedimentos utilizados na intervenção com vista 
a motivar para a leitura. O 1.º ano de escolaridade é um ano de importância capital no que diz 
respeito à motivação para ler, já que eventuais dificuldades experimentadas pelos alunos podem 
contribuir para o seu decréscimo. Além disso, a falta de qualidade de textos presentes nos manuais 
escolares, nomeadamente os destinados ao 1.º ano, bem como o seu pouco potencial para 
despertar o interesse das crianças, como adverte Sim-Sim (2009), pode contribuir também para o 
decréscimo de motivação, pois  
“O aprendiz de leitor esperava poder entrar numa floresta em que por encanto penetraria 
num mundo de maravilhas e tesouros escondidos e é empurrado para um beco em que 
séries arrumadas de letras apenas lhe dão passagem para sílabas que, de forma 
espartilhada, se transformam em palavras isoladas (…) ” (p. 19).  
 
A opção por um projeto visando a motivação para a leitura resultou de um trabalho de 
observação, com a duração de três semanas, em que se procurou conhecer os interesses e as 
competências do grupo de crianças que estava a iniciar o processo formal de aprendizagem da 
leitura. Procurou-se a sua articulação com o Plano de Turma, intitulado “Aprender a ler e a 
escrever”, no qual a professora titular inventariou um conjunto de obras a ler durante o ano letivo.  
Como foi referido, a avaliação inicial efetuada pela professora titular salientava a motivação 
da turma para a aprendizagem em geral e para a leitura. Esta motivação seria a nossa 
oportunidade.  
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Tabela 1- Etapas da intervenção do projeto "Motivar para a leitura" 
Etapas Descrição 
 
Fase 1 - Outubro de 2012 
 
 
Observação do grupo; 












a) Aplicação da escala “Eu e a Leitura” (Monteiro & Mata, 
2000) 
b)  Entrevista semi- estruturada acerca das preferências 
c)  Seleção das obras a incluir na intervenção. 
d) Desenho da intervenção. 
 
 
Fase 3 - Janeiro de 2012 
Implementação do projeto 
Reflexão sobre as atividades desenvolvidas 
Elaboração de registos e recolha de dados qualitativos 
 
 
Fase 5 - Fevereiro - Abril de 2012 
Avaliação Final 
Análise de dados quantitativos e qualitativos 
Escrita do relatório 
 
3.1 O projeto “Motivar para a leitura”  
Estratégias 
Ao desenhar o plano geral de intervenção foi essencial pensar não só nas suas etapas, 
mas também nos objetivos que pretendia atingir com todas as estratégias que se colocariam em 
prática.  
  Uma vez selecionada a problemática, procurou-se, de acordo com o tempo disponibilizado 
para a PES, uma racionalização e delimitação de objetivos concretos, para que houvesse uma 
intervenção focada e explícita. O objetivo principal de todo o projeto a implementar é: 
a) Uma análise do contributo de um conjunto de estratégias de motivação para a leitura para 
manter/ aumentar o nível de motivação de um grupo de alunos do 1.º ano de 
escolaridade.  
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As estratégias de intervenção selecionadas assentam, essencialmente no que é 
preconizado pelo Plano Nacional de Leitura. Assim, as intervenções em PES incluíram:  
a) Leitura em voz alta pelo mediador (estagiária); 
b) Discussão, em grupo, para estimular a partilha de experiências de leitura e para que as 
crianças exprimam as suas opiniões, motivadas pela oportunidade que os momentos de leitura 
lhes dão para falarem sobre o que mais gostaram na obra, o que gostariam de mudar, entre 
outros aspetos; 
c) Tarefas dirigidas à compreensão do texto lido como o reconto; 
d) Reconto oral e escrito; 
e) Dramatizações, ilustrações e criação de banda-desenhada a partir das obras lidas para 
que as crianças encontrem na capacidade de criar a motivação e a manifestação da vontade de 
ler outras histórias; 
f) Encontro com um escritor e ilustrador. 
Os materiais 
Tendo como ponto de partida os interesses dos alunos, foi selecionado um conjunto de 
seis obras de literatura para a infância. Estas obras foram selecionadas de acordo com critérios de 
qualidade literária e de ilustração, adequação à faixa etária e interesses do público-alvo. Todas 
integram as listas de obras recomendadas pelo PNL. A tabela 2 apresenta, por ordem de 
intervenção, cada uma das obras utilizadas:  
Tabela 2- Lista de obras do projeto "Motivar para a leitura" 
Título Referência 
O Macaco do Rabo Cortado In António Torrado & Maria João Lopes (Ilustradora),(2005), 
“O Macaco do Rabo Cortado e outras histórias tradicionais 
contadas de novo” Porto: Civilização. 
O Capuchinho Cinzento Matilde Rosa Araújo & André Letria (Ilustrador), (2005), 
Edições Paulinas. 
Quem dá prenda ao Pai Natal? Alexandre Honrado & Raquel Pinheiro (Ilustradora), (2009), 
Lisboa: Gradiva. 
A Estrelinha Pálida Pedro Seromenho (autor e ilustrador), (2011), “A Estrelinha 
Pálida” Braga: Paleta de Letras. 
O Incrível rapaz que comia livros 
 
Oliver Jeffers (autor e ilustrador) Lisboa: Orfeu Negro. 
A Branca de Neve Jacob & Whilhem Grimm & Benjamin Lacombe (ilustrador), 
(2012) Braga: Paleta de Letras. 
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O primeiro conto – O Macaco do Rabo Cortado –, versão de António Torrado, é um conto 
tradicional, com grande probabilidade de ser conhecido pelos alunos, pelo que se optou por uma 
versão relativamente elaborada em termos de léxico e com potencialidades em termos de trabalho 
ao nível da consciência fonológica de uma forma lúdica e contextualizada. A dimensão fonológica 
foi um critério a considerar em virtude do ano escolar em que as crianças se encontravam. Para 
além destes critérios, as crianças tinham demonstrado interesse por histórias sobre animais e a 
quantidade de personagens que o conto convoca permitiria utilizar estratégias como a 
dramatização incluindo toda a turma. Dado tratar-se da primeira atividade era importante o 
envolvimento ativo de todas as crianças.  
A segunda obra --- O Capuchinho Cinzento ---, de Matilde Rosa Araújo, foi também 
selecionada de forma a ir ao encontro dos interesses das crianças e convocando intertextualidade 
com um conto conhecido de todas as crianças, O Capuchinho Vermelho. O Plano Nacional de 
Leitura aconselha-a como leitura para o 4.º ano de escolaridade. Todavia, quer pela originalidade 
da narrativa, quer pela riqueza das ilustrações, quer ainda pelo facto de não se pretender uma 
leitura autónoma por parte dos alunos que, como se sabe, estavam no início do 1.º ano de 
escolaridade, ela foi selecionada.  
Quem dá prenda ao Pai Natal? -- de Alexandre Honrado, foi escolhida pela época festiva 
que se aproximava. Trata-se de uma história sobre o Natal totalmente inovadora e inspiradora: o 
Pai Natal apresenta elementos revolucionários como o facto de se vestir de azul e de ser alguém 
muito solitário. A obra foi escolhida pela mensagem que encerra, que é inerente ao Natal e 
promove valores como a amizade, a solidariedade, a família e também pela qualidade do texto e 
sequência de acontecimentos. A história ajuda a que haja um diálogo prévio sobre a temática, 
sintetizando ideias. Em acréscimo, as ilustrações de Raquel Pinheiro são um excelente 
complemento da narrativa, facilitando a compreensão e a antecipação de acontecimentos.  
A Estrelinha Pálida, de Pedro Seromenho, foi selecionada tendo em atenção a planificação 
de uma visita deste autor e ilustrador a esta turma, cujo nome é “Estrelas do Mar”. Esta escolha 
permitiria analisar semelhanças e diferenças entre as crianças da turma e a personagem principal 
deste conto que apesar de ser um astro, tem, no decorrer da narrativa, um encontro fulcral com 
estrelas do mar.  
A seleção d’ O incrível rapaz que comia livros, texto e ilustração de Oliver Jeffers, permitiria 
dialogar de forma contextualizada sobre a vontade de ler e sobre as relações entre ler e saber. Para 
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as crianças do 1.º ano de escolaridade a inteligência é ainda muito definida como saber. Henrique, 
a personagem principal deste conto, era um rapaz que comia livros e que, por isso, era 
extremamente inteligente, serviria como mediador entre a narradora e as crianças. As ilustrações 
foram um importante critério para organizar as atividades porque serviram como modelo para que 
as crianças procurassem ilustrar o reconto que elaboraram. Este livro tem um aspeto gráfico 
particular porque apresenta na capa uma mordedura, o que confere a ideia de que, de facto, o 
Henrique poderá mesmo ter contornos reais e é este realismo que também poderá atrair a atenção 
das crianças.  
O conto A Branca de Neve, versão escrita e ilustrada por Benjamin Lacombe, era 
sobejamente conhecido das crianças. Todavia, na versão selecionada o final é inusitado e um 
pouco mais sombrio do que o das versões mais conhecidas, com a morte da vilã. Mais uma vez foi 
selecionada uma obra que convocava intertextualidade, que proporcionaria diálogos muito ricos e 
análises comparativas muito desafiadoras para as crianças da faixa etária em causa. As ilustrações 
surgem, de novo, como critério de seleção por serem uma verdadeira obra de arte de  Benjamin 
Lacombe.  
Todas as intervenções contaram com a inclusão de textos marcadamente narrativos, 
perguntas direcionadas à compreensão dos textos escutados e recontos orais ou escritos. Na 
verdade, e como analisado na revisão bibliográfica sobre a motivação para a leitura, a 
compreensão é precisamente um dos pilares para promover o gosto pela leitura.  
Segundo Sim-Sim (2007),  
“ Explorar a compreensão de textos narrativos implica trabalhar histórias curtas, pequenas 
novelas e obras completamente adequadas à idade e interesse das crianças, fomentando 
o raciocínio dedutivo, a análise de ações, a antecipação de acontecimentos (…)” (p. 35). 
No caso do trabalho desenvolvido com o grupo, destaco a importância da compreensão 
dos textos, quer por intermédio dos recontos e dramatizações, quer pelas perguntas sobre os 
enredos. 
Os recontos surgem associados ao ensino da compreensão textual porque reativam os 
conhecimentos sobre o que foi escutado/ lido, passando por três fases distintas que são relevantes 
na produção escrita: a planificação, a textualização e a revisão (Sim-Sim, 2007).  
Estas fases integraram todos os recontos escritos efetuados pela turma.  
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3.1.1 Primeira intervenção: Atividades em torno da obra “ O Macaco do Rabo 
Cortado” 
Para esta primeira intervenção tentei reunir o maior número de estratégias motivacionais, 
aconselhadas no PNL.  
Como é provada a importância da compreensão da leitura na promoção da mesma, 
estruturei à semelhança de todas as intervenções, três momentos: antes, durante e após a leitura.  
No momento antes da leitura, foi feita uma chamada de atenção para a leitura da capa. 
Além disto, de modo a perceber a extensão dos conhecimentos prévios e as expectativas do grupo 
para proceder ao seu registo, lancei a questão: 
- Alguém já ouviu falar sobre o “Macaco do Rabo Cortado”? 
Após a leitura, foram colocadas as seguintes questões, no sentido de facilitar a 
compreensão do texto e de rever acontecimentos narrativos: 
- Porque é que o Macaco decidiu cortar o rabo? 
- Depois de se rirem dele sem o rabo, o que fez o Macaco? 
- Quem é que o Macaco encontrou depois de roubar a navalha ao barbeiro? 
- O que disse a peixeira para conseguir a navalha? 
- O que fez o Macaco quando se arrependeu? 
- Quem encontrou o Macaco depois da peixeira? 
- O que lhe disse o padeiro para ficar com as sardinhas? 
- O que aconteceu quando o Macaco quis as sardinhas de volta? 
- Quem é que o Macaco encontrou depois do padeiro? 
- O que lhe pediu a professora? 
- Quando o Macaco se arrependeu de lhe dar a farinha e voltou para trás, o que 
aconteceu? 
- O que fez o Macaco quando viu que a menina não parava de chorar? 
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- Quem é que o Macaco encontrou depois de deixar a menina? 
- O que disse o violeiro ao Macaco para conseguir a camisa? 
- Em troca da camisa, o que é que o Macaco levou? 
- Para onde é que o Macaco subiu, depois de roubar a viola? 
- O que fizeram os populares? 
- O que fez o Macaco depois de ouvir os populares? 
Respondidas estas questões e promovido o diálogo, seguiu-se o reconto oral da narrativa, a 
dramatização. Para tal, procedeu-se à identificação dos principais momentos, à memorização das 
falas e a elaboração de ilustrações relativas aos acontecimentos (ilustrações 1 e 2).  
Ilustração 1 - Ilustração "O Macaco do Rabo Cortado”              Ilustração 2 - Ilustração "O Macaco do Rabo Cortado” 
 
                                    
A tabela 3 reúne uma síntese das atividades motivacionais incluídas nesta intervenção, 
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Pontos fortes O que mais poderia ser 
realizado/ melhorado 
 
- Leitura em voz 
alta; 
 




- Reconto oral e 
escrito do texto 
narrativo; 
 
- Dramatização e 
ilustrações; 
 
- Composição de 
uma canção. 
 
Todas as estratégias 





- Inclusão da 
maior parte das 
estratégias; 
 
- O conhecimento 
prévio da história;  
 
- A organização 
da dramatização.  
 
- Sugerir a apresentação da 
dramatização para a escola; 
 
- Construir um portefólio com 
os recontos elaborados pela 
turma, doravante, começando 
com a primeira obra e 
utilizando-a como exemplo. 
3.1.2 Segunda Intervenção: Atividades em torno da obra “O Capuchinho Cinzento” 
Nesta intervenção, novamente marcam-se os momentos antes, durante e após a leitura. 
Antes da leitura, expôs-se a capa e procedeu-se à leitura do título, formulando a questão:  
Quem poderá ser o Capuchinho Cinzento? 
Após novo diálogo e formulação de hipóteses com o grupo, procedeu-se à leitura em voz 
alta. Enfatizando de novo a compreensão do texto, formulei as seguintes questões: 
- Quem está a contar a história do “Capuchinho Cinzento”? 
- Quem é, afinal, o “Capuchinho Cinzento”? 
- Quem se está a aproximar do Capuchinho? 
- Como será este Lobo? 
- Onde será que ia o Capuchinho Cinzento? 
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- O que tinha no dedo? 
- Como é a voz do Capuchinho agora? 
- Porque parou no caminho? 
- Quem se continua a aproximar, entretanto? 
- Como se está a aproximar? 
- O que mais assusta nele? 
- O que será que ele vai fazer? 
Após a leitura, formularam-se questões de compreensão: 
- O Lobo atacou o Capuchinho Cinzento? 
- Que diferenças há entre o Lobo do Capuchinho Cinzento e o Lobo do Capuchinho 
Vermelho? 
Respondidas as questões, procedeu-se ao reconto oral e escrito da narrativa com uma 
síntese das principais ideias, no quadro. 
O reconto sugere a narrativa da história escutada, mantendo o enredo intacto. Grosso 
modo, as crianças contaram de novo as histórias, pelas próprias palavras. 
Como as crianças deste grupo estavam ainda num processo inicial de aquisição de 
competências de escrita, era necessário que houvesse uma planificação escrita com uma maior 
intervenção e orientação do mediador. Assim, no caso de O Capuchinho Cinzento e em todos os 
outros recontos escritos efetuados, começou-se pelo reconto oral da história. As crianças 
contaram/ descreveram os principais momentos narrativos e este foi um passo importante para 
sustentar a planificação da escrita.  
A turma foi convidada a recontar a história oralmente com a participação de todos e, em 
seguida, questionou-se:  
- Qual terá sido o momento mais importante da história? 
“ É quando o Lobo aparece.” (Rafael, 7 anos) 
“ É quando o Lobo aparece e ela acorda. Depois, ele lambeu a mão do Capuchinho” 
(Dinis, 7 anos) 
Reunido o consenso acerca do momento do desenlace, outra questão foi lançada:  
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- Como é que podemos contar esta história a alguém que não a conheça? 
Á vez, as crianças relataram os diferentes acontecimentos narrativos. Contudo, algumas 
ideias estavam ainda desconectadas e era necessário organizá-las pela sequência narrativa. 
Seguindo as questões “O que aconteceu antes de…?” e “O que aconteceu depois de…?”, 
as crianças conseguiram identificar a ordem das ideias. Após o registo de cada uma, estas eram 
lidas em voz alta antes de as conectar às ideias seguintes, questionando as crianças acerca do 
sentido das frases (componente de textualização).  
Esta planificação foi apresentada à turma e o texto obteve forma, no quadro, antes de ser 
transcrito para uma cartolina e de ser afixado. 
Terminado o reconto, organizou-se a dramatização com uma votação para a seleção das 
crianças que interpretariam a Capuchinho Cinzento e o Lobo.  
A tabela 4 reúne uma síntese das mesmas atividades com sugestões do que ainda poderia 
ser feito: 
Tabela 4 – Síntese das atividades efetuadas em torno da obra  "O Capuchinho Cinzento" 
Estratégias 
previstas 
Estratégias utilizadas Pontos fortes O que mais poderia ser feito/ 
melhorado 
- Leitura em voz 
alta; 
 
- Reconto oral e 
escrito; 
 
- Dramatização.  
As estratégias previstas 
foram utilizadas. 
- A elaboração do reconto e a 
organização da dramatização 
- Propor o trabalho de construção de 
um final diferente para a história.  
3.1.3. Terceira intervenção: atividades em torno da obra “Quem dá prenda ao Pai 
Natal?” 
Antes da leitura desta narrativa, propus um diálogo à turma sobre o Natal com a 
construção de uma teia de ideias e conceitos relacionados com esta época. Assim, obtiveram-se 
ideias como “prendas”, “estar com a família”, “ver o Pai Natal”, “comer doces”.  
Em seguida, lançou-se a questão: 
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- Como se começou a celebrar o Natal? 
A esta etapa sucedeu-se a leitura em voz alta da obra. As questões de compreensão foram 
novamente uma aposta da intervenção: 
- Quem era o intruso em casa da avó? 
- Este Pai Natal era diferente. De que cor se vestia? 
- Ao perceberem que o Pai Natal se sentia só, no dia da Consoada, o que fizeram a avó e a 
neta? 
Respondidas as questões, o grupo procedeu à escolha das crianças que interpretariam as 
três personagens.  
A tabela 5 apresenta uma síntese da atividade: 





Pontos fortes O que poderia ser 
melhorado 
- Leitura em voz alta;  
- Reconto oral da 
história;  
- Dramatização.  
Todas as estratégias 
previstas foram 
utilizadas.  
- A construção da teia 
promoveu uma partilha de 
ideias mais vasta e um 
pensamento reflexivo que 
remeteu para o tema que a 
obra ia tratar.  
- A adequação da obra à época 
(Natal);  
- Nova votação para seleção 
dos atores a participar na 
dramatização.  
- Proposta de organização de 
uma exposição sobre o Natal e 
como se celebra em diferentes 
culturas;  
- Apresentação da 
dramatização à escola.  
 
3.1.4 Quarta Intervenção: atividades em torno da obra “A Estrelinha Pálida” 
A “Estrelinha Pálida” foi a quarta obra do projeto e contou com uma estratégia de 
motivação adicional: o encontro com o autor e ilustrador da obra, Pedro Seromenho.  
Assim, este encontro ficou agendado para o dia 15 de Janeiro e foi realizado a nível de 
escola por opção pessoal. O Centro Escolar de Maximinos é um contexto particularmente 
desfavorecido, com um acesso a atividades deste cariz muito reduzido, pelo que, lutando um 
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pouco também por uma igualdade de oportunidades, de manipulação de livros, de um contacto 
direto com este dinâmico autor, apostou-se num envolvimento de toda a escola.  
O encontro articulou-se em duas sessões, a primeira com seis turmas, incluindo a turma 
em estudo, na cantina. A segunda sessão realizou-se com duas turmas do quarto ano de 
escolaridade, na biblioteca. 
As crianças da turma organizaram uma entrevista, antes deste encontro, que integrou as 
questões: 
- É difícil ser escritor? 
- Há quanto tempo é escritor? 
- É difícil desenhar? 
- Gosta de desenhar? 
- Como se fazem os livros? 
- Qual é o seu livro de que gosta mais? 
A leitura em voz alta da obra realizou-se após este encontro e após a mesma, o grupo 
procedeu à construção das “Estrelinhas Pálidas”: com cartolinas e lantejoulas, cada uma se 
representou na estrela.  
A imagem 3 demonstra dois momentos do encontro.  
 
 
A tabela 6 apresenta uma síntese das atividades com a obra: 
Ilustração 3 - Encontro com Pedro Seromenho 




Tabela 6 – Síntese das atividades efetuadas em torno da obra "Estrelinha Pálida". 
3.1.5 Quinta Intervenção: atividades em torno de “O incrível rapaz que comia 
livros” 
  Esta obra foi lida no cantinho da leitura, perto da biblioteca da sala, contando a insólita 
história de um rapaz que tinha o estranho hábito de comer livros, experimentando a inteligência 
dessa inesperada atividade e o reverso da medalha: a incapacidade de digerir papel. 
Em acrescento, visou um reforço do reconhecimento visual das letras, de compreensão do 
texto e também a uma espécie de reconto mental, em que as crianças tiveram de reconstruir a 
história, de forma a selecionar os momentos que desejavam ilustrar.  
A leitura em voz alta surge como a estratégia comum a todas as obras. Após a mesma, 
coloquei questões relacionadas com o enredo:  
-- O Henrique não era um menino como os outros. O que fazia ele de estranho? 
- De que cor eram os livros de que ele mais gostava de comer? 
- O que lhe aconteceu, um dia? 
Estratégias previstas Estratégias 
utilizadas 
Pontos fortes O que poderia ainda ser feito/ 
melhorado 
- Encontro com o escritor 
e ilustrador Pedro 
Seromenho; 
 
- Estruturação com a 
turma de uma entrevista 
a realizar ao convidado; 
 
- Leitura em voz alta pelo 
escritor; 
 








- A estruturação da entrevista, 
que permitiu sumarizar os 
interesses das crianças e expor 
dúvidas; 
 
- A envolvência da comunidade 
escolar na atividade;  
 
- A dinamização do autor, cuja 
abordagem aos livros tem uma 
forte componente de expressão 
dramática. 
- A atividade poderia ainda ser 
enriquecida com um trabalho de 
produção escrita com uma notícia sobre 
este encontro para toda a comunidade 
escolar. 
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As crianças responderam às questões e, em seguida, foi proposto que construíssem 
ilustrações semelhantes às da obra, recorrendo a recortes de jornais e revistas, num trabalho de 
identificação das letras que já conheciam.  
As imagens 4 e 5 demonstram dois exemplos das ilustrações que as crianças construíram, 








A tabela 7 apresenta uma síntese das atividades: 









Pontos fortes O que poderia ser 
melhorado 
- Leitura em voz alta, no 
“Canto da Leitura”, na 
sala. 
-Questões de 
compreensão do texto.  
- Ilustração da obra.   
Todas as estratégias 
previstas foram 
utilizadas.  
- A qualidade da obra que 
relata um hábito insólito: o 
de comer livros.  
 
  
- A proposta das 
ilustrações que levou a 
uma pesquisa e ao 
reconhecimento visual das 
letras em aprendizagem.  
- Propostas de 
dramatização e 
reconto oral e escrito;  
 
- Aposta numa 
contínua envolvência 
da escola com a 
organização de uma 
exposição a reunir 
todas as ilustrações 
da obra, elaboradas 
pela turma.  
Ilustração 5 - Ilustração "O 
Incrível rapaz que comia livros" 
Ilustração 4 - Ilustração "O 
Incrível rapaz que comia livros” 
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3.1.6 Sexta intervenção: atividades em torno de “A Branca de Neve” 
“A Branca de Neve”, da autoria dos irmãos Grimm e com ilustrações de Benjamin 
Lacombe, foi a última obra que deu por terminada a intervenção com vista a motivar para a leitura. 
A atividade antes da leitura contou com a exploração do título e diálogo prévio sobre a história já 
conhecida de “A Branca de Neve”. O conto foi lido em voz alta, tendo-se apostado especialmente 
na análise das ilustrações porque a obra é aconselhável pela sua belíssima componente pictórica. 
Depois da leitura, o grupo procedeu ao reconto oral e escrito da história ouvida, recorrendo 
às estratégias de planificação escrita até aí utilizadas. 
A tabela 8 reúne a síntese de estratégias e o que podia ser melhorado. 
Tabela 8 – Síntese das atividades efetuadas em torno da obra “Branca de Neve” 
Estratégias previstas Estratégias 
utilizadas 
Pontos fortes O que poderia ser melhorado 
- Leitura em voz alta;  
- Reconto oral da 
história e comparação 
entre a história narrada 






- A valorização do poder estético da obra 
em questão: as ilustrações são 
inovadoras e ajudam na concentração e 
compreensão das crianças e este facto, 
aliado ao conhecimento prévio da turma 
sobre a história, dispensou a 
estruturação  de perguntas de 
compreensão. 
- Aproveitando a  simbologia deste 
livro que vai desde os corvos até à 
maçã que a Bruxa oferece à Branca 
de Neve, poder-se ia estabelecer um 
paralelismo, por exemplo, através das 
ilustrações entre a obra normalmente 
ouvida e a história dos irmãos Grimm;  
- Proposta de construção de um final 
diferente daquele ouvido.  
 
  








CAPÍTULO 4 - AVALIAÇÃO DO IMPACTO DAS ATIVIDADES DE 
MOTIVAÇÃO PARA A LEITURA 
 
 
O objetivo do projeto “Motivar para a leitura” era analisar o contributo de um conjunto de 
estratégias de motivação para a leitura para manter/ aumentar o nível de motivação de um grupo 
de alunos do 1.º ano de escolaridade. Neste capítulo apresenta-se a análise qualitativa e 
quantitativa do projeto implementado.  
4.1 Instrumentos e procedimentos 
Como foi já reafirmado ao longo deste trabalho, aparentemente as dezanove crianças do 
1.º ano da turma “Estrelas do Mar” do Centro Escolar de Maximinos estavam motivadas para 
aprender a ler. Todavia, a fim de poder avaliar o impacto do projeto, era importante proceder a 
uma avaliação mais fidedigna desta motivação antes e depois da intervenção. Para tal procedeu-se 
à avaliação prévia da motivação para ler dos 19 alunos que integravam a turma de primeiro ano de 
escolaridade do Centro Escolar de Maximinos, no ano letivo 2012/2013, com recurso à escala Eu 
e a Leitura (Monteiro & Mata, 2000). O mesmo instrumento foi utilizado para a avaliação pós 
intervenção. A fim de avaliar os interesses das crianças relativamente às temáticas foi efetuada 
uma entrevista semi-estruturada.  
A Escala “Eu e a Leitura” (Monteiro & Mata, 2000) 
Trata-se de uma escala tipo Likert de quatro pontos, constituída por vinte itens que avaliam 
a motivação para a leitura em três dimensões: o prazer, o autoconceito e o reconhecimento social. 
A prova tem uma duração aproximada de 45 minutos e é aplicada com recurso à utilização de dois 
peluches diferentes que representarão as afirmações positivas e negativas, alternadamente, sendo 
que a criança indica com qual dos dois se identifica em cada afirmação. 
A primeira avaliação com a escala “Eu e a Leitura” realizou-se a 20 de novembro de 2012. A 
segunda avaliação ocorreu a 4 de fevereiro de 2013. As avaliações decorreram numa sala 
destinada para o efeito, onde as crianças foram recebidas uma a uma. O tratamento de dados foi 
realizado com o programa IBM SPSS Statistics 20.  
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4.2 Apresentação e Discussão dos Resultados 
O objetivo do presente estudo foi perceber eficácia das estratégias utilizadas no projeto 
com vista a aumentar os níveis motivacionais da turma.
Paralelamente, pretendia-se saber em qual das dimensões (Prazer, Autoconceito e 
Reconhecimento Social) se verificariam mais alterações.  
Sabendo que as dificuldades experimentadas na aprendizagem da leitura têm 
repercussões na motivação para ler, pretendeu-se também verificar se as crianças que revelavam 
algumas dificuldades iniciais apresentavam diferenças ao nível da motivação, quando comparadas 
com outras crianças que não as apresentavam.  
Nas tabelas 9 e 10 apresentam-se as distribuições dos resultados na escala de motivação 
“Eu e a Leitura” por dimensão e na totalidade, correspondentes ao pré-teste e ao pós-teste, 
respetivamente. A aplicação no pré-teste apresenta uma distribuição normal, mas no pós-teste não 
se verifica esta condição.  
Tabela 9 - Distribuição dos resultados, por dimensão no pré-teste 
Dimensão Média Desvio- Padrão Curtose Mínimo Máximo 
Prazer 3,63 .359 -.786 3 4 
Autoconceito 3,14 .634 -.660 1,86 4 
Reconhecimento 3,66 .359 -.046 2,8 4 
Total 3,46 .378 -.483 2,65 4 
 
Tabela 10 - Distribuição dos resultados, por dimensão no pós-teste 
Dimensão Média Desvio- Padrão Curtose Mínimo Máximo 
Prazer 3.78 .460 9.910 2.13 4 
Autoconceito 3.38 .671 .425 1.86 4 
Reconhecimento 3,96 .143 14,70 3.40 4 
Total 3,69 .418 4.53 2.40 4 
 
Os dados da tabela 9 revelam que a turma já apresentava índices motivacionais elevados. 
Segundo Mata, Monteiro e Peixoto (2009), isto poderia representar que a turma já estava 
intrinsecamente motivada. Todavia, cremos ser necessária alguma prudência nesta leitura, pois 
sabemos que sendo a aprendizagem da leitura o que é mais valorizado na transição do ano pré-
escolar para o 1.º ano de escolaridade, os resultados podem revelar alguma desejabilidade social. 
Aliás, Segundo Monteiro e Mata (2001) o Reconhecimento Social é a dimensão mais conectada à 
motivação extrínseca. 
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Dado que os resultados da escala “Eu e a Leitura” não apresentam uma distribuição 
normal nas duas aplicações, utilizou-se o Teste de Wilcoxon para calcular a existência de diferenças 
significativas entre o pré e o pós-teste. Registam-se diferenças significativas do ponto de vista 
estatístico da motivação para a leitura nos dois momentos, z = -1.96, p = 050. Apesar do curto 
tempo de intervenção, no pós-teste as crianças registam um nível de motivação mais elevado. 
Procedendo ao mesmo tipo de análise para as três dimensões da escala, apenas na 
dimensão Reconhecimento Social se registam diferenças significativas do ponto de vista estatístico 
entre os dois momentos, z = -3,114, p =.002.    
Quer na avaliação prévia à intervenção (cf. tabela 9), quer na avaliação pós intervenção 
(cf. tabela 10), as dimensões que registam médias mais elevadas são a dimensão Reconhecimento 
Social, seguida da dimensão Prazer. 
Embora a intervenção tivesse uma duração muito curta, por constrangimentos inerentes à 
própria duração da PES, estes resultados são animadores, na medida em que segundo Monteiro & 
Mata (2001), tanto o Prazer como o Reconhecimento Social são dimensões que tendem a diminuir 
ao longo da escolaridade. No que concerne ao Autoconceito, dimensão que as mesmas autoras 
referem registar crescimento ao longo da escolaridade, regista-se evolução, embora não 
significativa do ponto de vista estatístico. Tal pode ser considerado espectável na medida em que 
estas crianças estão ainda no início do 1.º ano de escolaridade, não se identificando como leitores 
autónomos, para além de, segundo o estudo de Mata, Monteiro e Peixoto (2009), só no 3.º e 4.º 
anos se registarem crescimentos visíveis nesta dimensão.  
Relativamente ao aumento do autoconceito ao longo da escolaridade, em contraste com as 
outras duas dimensões, Monteiro e Mata (2000) explicam que as crianças, ao desenvolverem as 
suas competências de descodificação, à medida que progridem na aprendizagem da leitura, vão 
reforçando a sua perspetiva e confiança em si mesmo como leitores. 
No estudo de Monteiro e Mata (2001), com o qual temos vindo a comparar resultados, a 
dimensão que registou os maiores índices foi o Prazer.  
Embora conscientes das limitações de um estudo desta natureza e com esta duração, 
pensamos que a evolução significativa dos resultados na dimensão Reconhecimento Social pode 
ser, pelo menos parcialmente, explicada pelo projeto de intervenção levado a cabo. Apesar de a 
intervenção se ter registado numa fase inicial da aprendizagem da leitura, o certo é que o grupo 
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integrava crianças que, desde cedo, começaram a revelar dificuldades em acompanhar o ritmo de 
aprendizagem das demais no que concerne à descodificação. Sabendo que a motivação para a 
leitura é drasticamente afetada pela dificuldades dos leitores, procurou-se também analisar o 
padrão motivacional das crianças deste sub-grupo (isto é, das crianças com dificuldades em 
compreender o mecanismo da descodificação) podendo ser, parcialmente, explicada pelo projeto 
de intervenção levado a cabo. Assim sendo, procedeu-se também à análise diferencial das 
mudanças de motivação ocorridas entre as crianças com e sem dificuldades.  
De forma a estruturar o projeto e as intervenções em PES, foi elaborado um trabalho de 
constituição de grupos de crianças com e sem dificuldades (estas últimas encaminhadas para 
aulas de apoio escolar) com o parecer da professora titular. Cinco crianças com dificuldades foram 
sinalizadas como apresentando dificuldades com base num trabalho dirigido de observação de 
desempenho em tarefas de leitura, destacando-se dois tipos de dificuldades predominantes: 
dificuldades de coordenação visuo-motora que se caraterizam por dificuldades de coordenação, de 
motricidade fina e grossa, especialmente expressas nas dificuldades de algumas crianças em 
conseguirem perceber o grafismo das letras; dificuldades de compreensão textual: duas crianças 
apresentavam dificuldades de perceberem enunciados, perante questões sobre os mesmos.  
Analisando este sub-grupo, constituído por 5 crianças, não se verificam diferenças 
significativas na motivação para a leitura entre estes e os demais U = 31.00, p =.708. Todavia, um 
dado preocupante deve ser realçado: o Autoconceito é a dimensão que regista menor valor, na 
primeira avaliação, eventualmente, pelo facto de as crianças já se terem apercebido das 
dificuldades, as diferenças não apresentam, todavia, significância estatística. Analisando os dados 
individuais de todos os alunos, as duas crianças que mantêm o padrão motivacional entre a 
primeira a segunda avaliação, integram o grupo considerado como apresentando dificuldades. 
No que concerne ao género, registam-se, no geral, níveis mais elevados de motivação nas 
raparigas, (Baker & Wigfield, 1999; Monteiro, Mata & Peixoto, 2009). Esta tendência não foi 
confirmada neste estudo, dado não se terem registado diferenças significativas entre os alunos do 
sexo masculino e do sexo feminino no nível da Motivação para a Leitura, nem no pré-teste, U = 
36.00, p =.503, nem no pós - teste, U = 29.50, p =.230. A influência do género não se manifestou 
devido, possivelmente, ao facto de a turma estar já intrinsecamente motivada, independentemente 
dos alunos serem do sexo feminino ou masculino.  
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Em síntese, e com a prudência que um estudo com estas limitações impõe, os resultados 
obtidos fornecem bons indicadores para se considerar que o projeto desenvolvido teve impacto 
positivo na promoção da motivação para a leitura junto dos alunos desta turma.  
4.3 Avaliação Qualitativa 
Para além da avaliação quantitativa procedeu-se a uma avaliação qualitativa do impacto do 
projeto “Motivar para a leitura”. 
No ponto anterior foram analisadas as mudanças na motivação para a leitura dos alunos 
em termos quantitativos. Todavia, e dadas as limitações deste projeto, nomeadamente em termos 
de duração, como aliás já foi referido, uma análise puramente quantitativa pode ser redutora. 
Impõe-se, por isso, também uma análise de outros parâmetros, entre eles a participação e o 
envolvimento das crianças. Em primeiro lugar, salientamos o facto de as crianças, de forma 
voluntária, começarem a levar, de casa, livros de histórias com o intuito de as escutar no espaço 
de tempo a tal reservado, antes do intervalo. Em sequência da leitura de “O Capuchinho Cinzento”, 
uma das crianças trouxe “A Capuchinho Vermelho do Século XXI” de Luísa Ducla Soares.  Talvez 
influenciadas por um certo reconhecimento social, outras crianças imitaram esta ação. 
Paralelamente ao projeto, o grupo quis ainda ler “O Ratinho Malaquias”, da autoria de Rita 
Resende e uma adaptação do conto “A Branca de Neve” sem qualquer referência a um autor mas 
apenas à coleção “Era uma vez”.  
A leitura em voz alta de forma sistemática em contexto de sala de aula é uma das 
propostas do PNL. Como nos diz Daniel Pennac, “o verbo ler não suporta o imperativo” (p.11). 
Neste caso o momento da leitura não estava a ser imposto de fora para dentro, mas estava  a ser 
pedido pelas próprias crianças, o que é um indicador de motivação.  
Registamos também que os encarregados de educação de uma das crianças (que no final 
do projeto já lia de forma relativamente autónoma) afirmaram que, por vontade própria, ela já teria 
lido duas histórias. 
Como foi referido, as principais estratégias de intervenção incluíram leitura em voz alta e 
dramatização. Ouvir ler foi, de facto, uma das estratégias mais poderosas. Complementar a leitura 
com a dramatização potenciou os seus efeitos. A dramatização requeria a seleção de personagens 
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e a assunção das suas caraterísticas, o que aumentava a atenção e a curiosidade relativamente à 
narrativa. De forma lúdica as crianças “entravam” nos contos.  
Os diálogos que tinham lugar antes e depois da leitura estimularam a partilha e a 
capacidade de escutar os outros.  
Podemos considerar que a leitura da obra “O Macaco do Rabo Cortado e outras histórias 
tradicionais contadas de novo” foi um dos grandes marcos do projeto: reunindo o maior número de 
estratégias motivacionais foi a obra que, segundo os alunos, mais lhes agradou, muito 
provavelmente devido ao complemento da dramatização. No final da PES os alunos referiram 
também o seu especial agrado pelo conto “O Capuchinho Cinzento”. Curiosamente, foram as duas 
primeiras obras abordadas, pelo que o fator “novidade” pode também ter ditado as preferências.  
Um outro momento alto do projeto foi o encontro com o escritor e ilustrador Pedro 
Seromenho. É de destacar o entusiasmo com que os alunos aderiram às propostas do escritor para 
simularem estar a conduzir um foguetão e todo o aparato sonoro que é lhe é inerente. A aposta na 
expressão dramática foi fulcral e as crianças, ainda antes da leitura em voz alta, em quase todas 
as intervenções perguntaram se iam dramatizar, no final.  
As perguntas efetuadas sobre os textos lidos no sentido de guiar a compreensão foram 
também uma estratégia que consideramos relevante, pois foi notório que as crianças passaram, 
progressivamente, a querer responder e participar dos diálogos sobre as histórias ouvidas. As 
intervenções registadas abaixo, ocorridas aquando da leitura da obra “O incrível rapaz que comia 
livros”, mostram que as crianças compreenderam o texto e já formulavam ideias e opiniões:  
a) “Ele comia muitos livros e depois sentia-se mal porque são em papel… E ele estava a 
comer papel.” (Rogério, 7 anos) 
b) “Ele sabia tudo porque comia os livros.” (Carolina, 7 anos) 
c) “Mas ele continuou a comer livros porque dizia que “de vez em quando” e aparece a 
mordidela dele na capa do livro.” (Íris, 7 anos) 
O conjunto de obras foi uma importante alternativa aos textos do manual e foi fulcral não 
incluir a dimensão avaliativa formal das crianças em nenhum momento: as perguntas de 
compreensão tiveram apenas o objetivo de aceder à mesma e foi importante que as crianças 
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soubessem que a conversa se desenrolava numa base sem dimensão avaliativa do seu 
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CAPÍTULO 5 - CONCLUSÕES 
O trabalho realizado em torno do estudo “A motivação para a leitura. Uma intervenção ao 
nível do 1.º Ciclo do Ensino Básico” pretendeu elevar o nível de motivação para a leitura dos 
alunos de uma turma do 1.º ano, recorrendo a propostas pedagógicas que envolveram observação, 
registo e reflexão sobre as práticas.  
A avaliação dos participantes foi realizada com recurso à escala de motivação para a 
leitura “Eu e a Leitura” (Monteiro & Mata, 2000), aplicada em dois momentos: pré e pós projeto. 
As pontuações das três dimensões de Prazer, Autoconceito e Reconhecimento Social aumentaram, 
especialmente esta última, indicando que grande parte da motivação da turma, provavelmente, 
terá resultado da orientação do projeto “Motivar para a Leitura”, que valorizou a motivação 
extrínseca, esperando que fosse internalizada.  
Registaram-se, em termos de motivação para a leitura, diferenças significativas do ponto 
de vista estatístico depois da implementação do projeto. Atendendo ao papel da motivação na 
aprendizagem da leitura, o desenvolvimento deste projeto permitiu-nos perceber que, a par do 
ensino do código, é preciso proporcionar às crianças experiências de qualidade e diversificadas 
com a leitura (Cruz, 2003). 
O ensino da leitura tem, portanto, de assumir três olhares diferentes: um voltado para o 
ensino da descodificação, um segundo olhar voltado para a compreensão da linguagem que, antes 
de ser escrita é oral, e um terceiro orientado para a criação (ou manutenção) da apetência por ler. 
Do ponto de vista didático percebe-se que os textos do manual escolar sejam elaborados num 
crescendo de dificuldade e que integrem progressivamente palavras que contenham os grafemas 
ensinados. Todavia, o potencial motivador destes textos é reduzido, pelo que as crianças devem ser 
levadas a perceber, desde cedo, que a aprendizagem do código é um meio para poder aceder às 
fantásticas histórias - que muitos deles já conhecem através de uma “leitura pelos voz dos outros” - 
e não um fim em si mesmo. 
O comportamento das crianças em face das leituras efetuadas mostrou que os critérios de 
seleção usados foram adequados. Como vimos, dois dos contos que poderiam ser considerados 
como “mais complexos” foram os mais referidos pelas crianças, o que mostra que o “desafio 
cognitivo” tem de ser uma vertente sempre presente no processo de ensino.  




Como principais limitações deste projeto destaco o pouco tempo de PES, que condiciona a 
avaliação dos efeitos dos projetos que nela são desenvolvidos. Esta limitação é ainda mais sentida 
no primeiro ano de escolaridade, ano em que a apropriação do código escrito se está a realizar.  
O facto de a professora titular da turma ter de ser temporariamente substituída3, por 
doença, colocou à autora deste relatório desafios acrescidos, na medida em que, juntamente com 
a colega de grupo, teve de assegurar muitas da atividades letivas. O primeiro ano é fulcral e 
determinante na vida escolar das crianças, sendo a competência leitora a chave-mestra de acesso 
a competências de outras áreas do saber.  
A planificação das atividades foi também uma das dificuldades mais sentidas, uma vez 
que era necessário uma inovação constante das propostas de trabalho, de forma a manter o 
interesse das crianças. A gestão do grupo-turma foi também uma das dificuldades sentidas. 
Todavia, e sem falsa modéstia, poderá dizer-se que a autora deste relatório, juntamente com a 
colega de grupo de estágio, foram pilares para a estabilidade pedagógica da turma “Estrelas do 
Mar”, fazendo as “pontes” necessárias entre os diferentes docentes que assumiram a turma 
durante o impedimento da professora titular.  
Como potencialidades deste projeto destaco o seu impacto na motivação para a leitura 
que, como foi referido na revisão teórica, é um fator que não pode (nem deve) ser descurado no 
processo de ensino. É, por isso, um projeto a replicar na prática pedagógica. Destaco ainda o seu 
contributo não só para a minha formação profissional como Educadora e Professora, mas também 
como mediadora de leitura. As crianças revelavam estar motivadas para ler, mas era preciso “levar 
a ler”.  
O facto de as crianças, com o avançar do tempo, manifestarem o desejo de ler constituiu 
um dos aspetos mais gratificantes deste projeto. 
Ao nível de recomendações futuras, destaco a necessidade de a PES ter a duração de, 
pelo menos um ano letivo para cada nível de docência, dado que é o momento por excelência de 
integração dos saberes. No caso concreto deste projeto não foi possível, por exemplo acompanhar 
o processo de apropriação da leitura por parte dos alunos. As recomendações de leitura emanadas 
                                                          
3
 A professora titular esteve de atestado médico durante quatro meses por fratura de um pé, mas esteve sempre disponível para 
acompanhar toda a planificação e desenvolvimento das atividades.  
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do PL devem, de facto, ser operacionalizadas em sala de aula, privilegiando este contacto com 
obras de literatura para a infância que oferece um leque muito menos redutor do que é oferecido 
pelos manuais escolares (Viana & Martins, 2009).  
Este projeto teria potencialidades para acompanhar os alunos ao longo de todo o 1.º Ciclo. 
Auscultar os interesses dos alunos, dialogar sobre o que leram, excluindo qualquer finalidade 
avaliativa, levaria a que não se sentissem obrigados a ler, a que selecionassem obras que fossem 
ao encontro dos seus interesses, competências e necessidades, tendo ainda a oportunidade de as 
ver partilhadas.  
A motivação para a leitura não se esgota no 1.º ano de escolaridade. Ela terá de ser 
sempre alimentada e o professor é um dos mediadores privilegiados para o conseguir. 
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Escola: Centro Escolar de Maximinos 
Turma: Estrelas do Mar- 1.º ano  
Nome do aluno:  
 
Entrevista semi-estruturada sobre as preferências literárias da turma de 
intervenção 
A presente entrevista foi realizada individualmente: é de absoluta importância o registo da 
resposta 7 para apurar e definir o interesse essencial da criança. 
 
Abertura: O nosso trabalho vai ter histórias que vão ser lidas em voz alta. Agora, vou colocar-te 
algumas questões para saber de que tipo de histórias mais gostas de ouvir e que nos vão ajudar 
a escolher as nossas histórias. 
 
1. Gostas de histórias sobre fadas, princesas ou monstros? 
   







2. Gostas de histórias de banda-desenhada? 
 
   
  SIM                NÃO 
 
 
3. Gostas de histórias sobre heróis? 
 
  
SIM      NÃO 
 
 
4. Gostas de histórias sobre animais? 
 
 
SIM    NÃO 
 





6. Gostas de histórias sobre a família? 
 
  
SIM  NÃO  
 
 
7. De todas as histórias de que gostas mais (repetição do tema das histórias em que a 
criança quis assinalar o SIM), qual é o tipo de história que preferes? 




Obrigada pela tua ajuda! 
 
